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RESUMEN 
Se plantea la discusión sobre el crecimiento económico y su relación con la educación; las 
demandas sociales por la elevación del nivel de formación; el funcionamiento del mercado de tra-
bajo y la formación en el trabajo mismo. 
Finalmente, se reflexiona sobre la revitalización de los acercamientos económicos a la educa-
ción a partir de lo que se denomina la sociedad o la economía del conocimiento. 
Las conclusiones a las que se arriba, dan cuenta de la necesidad de un trabajo ínterdisciplina-
rio para contestar las preguntas que históricamente la economía de la educación se ha formulado. 
ABSTRACT 
This article rakes the main discussions and problems that has considered the economy of edu-
cation to analyze from the own discipline, and from other empirical works, the possibilities and 
limitations to give answer to the present problems. 
The discussion focuses on the economic growth and its relation to education; the social 
demands due to the raising of the training level; the operation of the job market and the forma-
tion at work. 
Finally, we reflected on the resurgence of economic approaches to education, and the conclu-
sión at which we arrived, shows of the necessity of an interdisciplinary aproach to answer the 
questions that historically the economy of education has formulated itself. 
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
El análisis de las vinculaciones entre educación y economía tiende a presen-
tarse de manera simplificada por algunas corrientes del pensamiento tanto econó-
mico como educativo, bien sea que se trate de posiciones que bregan por una im-
prescindible adecuación de las esferas de las políticas y de las prácticas, o de aque-
llas otras aproximaciones que sostienen la independencia de las mismas. 
De lo que se tratará en este trabajo, es de mostrar las dimensiones y niveles 
de análisis que se hallan implicados al analizar los vínculos entre la economía y la 
educación; y al mismo tiempo, a partir del análisis de estudios y del resultado de 
algunos trabajos empíricos de los que se dará cuenta más adelante, mencionar las 
debilidades que tienen los abordajes disciplinares específicos y la necesidad, en con-
secuencia, de intentar construir miradas más complejas e interdisciplinarias, para 
comprender e intervenir. 
Si bien el pensamiento social, desde muy tempranamente ha considerado 
entre sus preocupaciones la relación entre la educación y la economía (basta releer 
la obra de Rousseau, de Smith, de Marx, o la de Durkheim para ejemplificarlo), vale 
decir, entre la esfera productiva y reproductiva de la sociedad, la disciplina particu-
lar que ha recortado para sí este campo de problemas (la economía de la educación) 
tiene su origen en el auge de las economías occidentales de la segunda posguerra. 
Superada la crisis de las primeras décadas del siglo XX y reestablecido un 
orden político a nivel global (al menos aparente y formal), la cuestión a explicar 
pasó a ser la sustentabilidad del desarrollo para los países industrializados y su acti-
vación entre los países más pobres. 
Los trabajos pioneros de Schultz (1963), Becker (1964) y Mincer (1958), die-
ron origen a lo que Mark Blaug (2002) define como el "núcleo duro" del programa 
de investigación del capital humano (en un ejercicio lakatosiano de analizar esta 
teoría). Este núcleo duro se basa en ciertos supuestos respecto de la relación entre 
individuo y sociedad, particularmente en la idea, que el comportamiento de los indi-
viduos y sus motivaciones, resulta un elemento suficientemente explicativo de la 
forma en que se organizan la sociedad y sus instituciones. 
Esta corriente denominada de individualismo metodológico funda buena parte 
de los análisis económicos neoclásicos de la sociedad. Análisis que, como bien seña-
la Raymond Boudon (2004), no son ajenos al pensamiento sociológico sólo que no 
gozan de buena prensa. Los mismos suponen una sociedad de competencia perfec-
ta, con actores igualmente dotados de información para decidir y que efectúan sus 
decisiones libremente a partir de un cálculo racional de costos y beneficios. 
Si bien son múltiples las voces que desde otras disciplinas se alzan contra 
estos supuestos (entre las que se destaca el llamado que Fierre Bourdieu hace en 
"Las estructuras sociales de la economía", a volver a la fuente del pensamiento so-
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cial y político a riesgo que la economía se quede enmarañada entre estadísticas y 
comprobaciones matemáticas que solo explican los modelos preconcebidos por el 
propio pensamiento económico), no existen aún dentro del propio campo de la cien-
cia económica académica, una refutación de los implícitos y conceptos sobre los que 
se ha construido la Teoría del Capital Humano. 
Blaug (2002) sostiene a partir de su análisis, que esta refutación no es posi-
ble en la medida en que no se ha generado aún el "rival" que presente un programa 
de investigaciones contrario. Una teoría que oponga a los problemas (que son múl-
tiples, señala) de la teoría del capital humano, una nueva forma de explicación fun-
dándose en otro paradigma. 
Cierto es que esta afirmación vale para los límites de la economía hoy llama-
da académica. Es decir la que se enseña en las universidades de ciencias económi-
cas, puesto que desde otros paradigmas como el marxista, el problema reviste apro-
ximaciones totalmente diferentes". 
Continuando con el desarrollo precedente, no es la intención de este trabajo 
ahondar en los problemas de la Teoría del Capital Humano. Sí en cambio, señalar 
la dificultad expresada para generar otras aproximaciones aún cuando las existen-
tes no resultan totalmente satisfactorias. 
El programa de investigación del Capital Humano ha intentado explicar 
diversos aspectos de la relación entre educación y economía. En primer lugar, a par-
tir de los trabajos iniciales de sus fundadores, el problema del incremento de la pro-
ductividad y del crecimiento en un proceso que, como se mencionó, estaba caracte-
rizado por un acelerado despliegue y estabilidad del capitalismo occidental. 
La hipótesis central era que el incremento de la productividad, fundamental-
mente a partir del análisis de la economía de los Estados Unidos, se podía explicar 
por el aumento en la formación de la fuerza de trabajo. Formación que no sólo se 
refiere a la escolaridad básica general, sino también a la producida en el propio ám-
bito de trabajo. 
Respecto de este tema, se reconocen dos grandes enfoques. Por una parte el 
iniciado por Solow (1956), también llamado de crecimiento exógeno, por el cual las 
economías en una situación de competencia perfecta llegan a un punto de estanca-
miento en sus posibilidades de crecimiento, el cual sólo puede ser revertido a través 
de un cambio tecnológico abrupto o bien por efecto de un fuerte incremento en el 
conjunto de los factores de producción. Este efecto dinamizador se produce siem-
pre, de acuerdo a esta concepción, desde afuera de los agentes económicos. Bien 
puede ser el Estado, otra economía, o las instituciones de producción científica y 
educación superior que son consideradas como separadas del mundo y los actores 
de la economía. 
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Por otra parte las teorías que se denominan del crecimiento endógeno, las que 
al decir de Gavina Ríos (2005) más que antagónicas se definen como complemen-
tarias al modelo de Solow, ponen el foco en el proceso de innovación que se opera 
al interior de las organizaciones productivas y por los propios agentes económicos 
a partir de una lectura de las señales que el mercado les brinda. 
Desde este enfoque que retoma buena parte de los planteos schumpeterianos 
respecto del funcionamiento de la economía y del papel de la innovación, la consti-
tución de los sistemas de ciencia y técnica, la educación básica y superior, la capa-
citación que se realiza en el propio espacio de trabajo, juegan un papel dinamizador 
de las innovaciones y al mismo tiempo receptor de las innovaciones que circulan o 
se generan en procesos de apertura de mercados. 
En este tipo de explicaciones las organizaciones de producción de ciencia y 
tecnología son llamadas a cumplir un nuevo papel: más ligadas a la producción 
directa, cercanas a la resolución de problemas prácticos y concretos que se produ-
cen en las empresas. 
Otro de los temas abordados por la economía de la educación ha sido el de las 
demandas por mayor formación de la población. En este sentido, las personas elegi-
rian incrementar sus estudios a partir de la evaluación racional de sus costos direc-
tos y de oportunidad para la realización de los mismos, así como de los beneficios 
futuros que esperarían obtener en concepto de salario. La información referida a la 
relación entre el incremento del salario y el nivel educativo es pensada como una 
información accesible y común a todos los sujetos. 
El entrenamiento de la fuerza de trabajo, como se mencionó en párrafos ante-
riores, constituye otra dimensión de la que se intenta dar cuenta en la teoria. La deci-
sión de los individuos de capacitarse, o bien de las empresas por capacitar a sus em-
pleados, estaría condicionada por el cálculo de los gastos y beneficios reconociendo, 
a su vez, la dificultad que presenta la apropiación de las extemalidades que aporta 
la educación. Esta dificultad está dada por el hecho que un individuo formado por 
una empresa puede dejar su empleo, así como también que una empresa puede for-
mar a un individuo para algo que luego él no podrá utilizar en otro contexto. 
Finalmente, la otra cuestión abordada por este cuerpo teórico y a la cual inte-
resa referirse en particular, es la del funcionamiento del mercado de trabajo. Al igual 
que en el caso del resto de las mercancías se supone un mercado de competencia 
perfecta, orientado por el cálculo racional de costos y beneficios. En consecuencia, el 
equilibrio entre oferta de empleo, demandantes, salarios y calificaciones, se resuel-
ve en el marco de un sistema que tenderia al equilibrio. Desde este punto de vista es 
esperable la correspondencia o "matching" entre el nivel educativo de las personas y 
los requerimientos de calificaciones definidos por un puesto determinado. 
Si bien se presentan por separado, cada uno de estos problemas en sí mismos 
contienen implícitos respecto de los otros. No es posible explicar la demanda por 
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mayor educación sin tener en cuenta el funcionamiento del mercado de empleo, 
como así tampoco la formación en el puesto (on the job training) sin considerar el 
cambio tecnológico, la innovación y el funcionamiento de los mercados internos de 
trabajo. La distinción que se hace respecto de los problemas señalados, no obstan-
te ser representativa de los objetivos planteados por los autores, reviste aquí un 
carácter analítico y didáctico si se quiere, ya que se sostiene la necesidad de com-
prender en conjunto las distintas dimensiones de un mismo fenómeno. 
En otro orden, cabe señalar que estos temas no han dejado de ser objeto de 
discusión y de complejización al interior de la propia teoría; sin embargo, y refirién-
dome nuevamente a Blaug (2002), lo que no ha surgido aún dentro del propio pen-
samiento económico es una nueva teoría que la reemplace. Basta recorrer los índi-
ces de los trabajos de economía de la educación, tanto en idioma castellano como en 
otras lenguas, para comprobar que los problemas que predominan son los mismos^ 
La pregunta que cabe formularse, o mejor la que intentaremos formulamos 
aquí, es si las respuestas a los interrogantes y dimensiones sobre las que se preten-
de trabajar pueden surgir sólo desde lo que se llama teoría económica o bien es nece-
sarío incorporar otras miradas. 
Si como se sostuvo al inicio, el contexto de surgimiento de la economía de la 
educación ha estado caracterízado por la planificación, el crecimiento y la supuesta 
previsibilidad de la acumulación del capital, las condiciones que se generan en los 
países occidentales a partir de la crisis del último tercio del siglo XX son diferentes 
y dan lugar a otras referencias. 
Por un lado, la relectura de los trabajos de Schumpeter sobre la innovación y 
el incremento de la productividad, han originado toda una corriente de estudios 
vinculados a los procesos de innovación tecnológica, los modelos de ciencia y técni-
ca y los modos de difusión del conocimiento, ligados a su vez a las teorías del creci-
miento endógeno, de las que ya se hizo mención. Asimismo, dentro de esta misma 
preocupación y como corolarío del desarrollo vertiginoso de los países del Asia, se 
han generado trabajos vinculados con la gestión de las innovaciones y de los recur-
sos humanos en las firmas. Los mismos, si bien provienen de diversos enfoques, 
comparten la referencia a la centralidad de la educación y la formación para enten-
der estos procesos. 
Por otro lado, los enfoques no ortodoxos en economía (institucionaUstas y 
regulacionistas entre ellos) que ponen, respectivamente, el acento en las condicio-
nes y reglas del intercambio y en el proceso de trabajo como elemento explicativo 
del proceso de acumulación capitalista, han centrado los análisis sobre los modos 
de regulación del capitalismo y los regímenes de acumulación que se han sucedido 
en el siglo XX, para tratar de explicar las crisis y sus alternativas. 
Como puede verse, el fenómeno educativo va cobrando centralidad en las 
explicaciones sobre el funcionamiento de la economía. Centralidad que se ha man-
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tenido desde la posguerra en oportunidad de la extensión masiva de los sistemas 
públicos de enseñanza^ y que al mismo tiempo se ha diversificado en cuanto a los 
enfoques de pensamiento que la sustentan, potenciándose aún más con la apelación 
a la "sociedad del conocimiento". 
En las páginas que siguen se tomarán cada uno de estos problemas que cons-
tituyen los temas recurrentes en la economía de la educación, para reflexionar sobre 
ellos a partir de otras fuentes conceptuales y empíricas, fundamentalmente del caso 
argentino, con la intención de "abrir" los problemas y problematizar las preguntas. 
CRECIMIENTO, INCREMENTO DE LA PRODUCTIVI >AD E INNOVACIÓN 
En el marco de los estudios sobre el crecimiento se supone que una economía 
crece en la medida que aumenta su producto. Es decir, qve se produce más y en con-
secuencia se genera una mayor circulación de mercancías. 
Esto puede deberse al incremento dt la cantida_ Je f;'' tores que intervienen 
en la producción (más empresas, más personiis trabajando, t .c), o bien a partir del 
incremento de la productividad de los factores existentes (o 5u sustitución por otros 
que agreguen mayor valor). 
Podríamos pensar que en el desarrollo del capitalismo ambos procesos se fueron 
combinando: la introducción de factores con mayor capacidad de generar valor al 
mismo tiempo que se multiplicaban los agentes económicos (se creaban nuevas empre-
sas, se incorporaba más fuerza de trabajo, se generaban nuevos productos y/o servicios, 
nuevos bienes de capital). 
La expansión "física", por llamarla de algún modo, tiene límites materiales. 
Cuando todas las personas (en sentido figurado) están empleadas, o ya existen cuantio-
sas empresas con productos diversificados, o bien se han "conquistado todos los mer-
cados" las posibilidades de continuar con la expansión se reducen. Estos límites pueden 
darse a partir de hechos absolutos (físicos, territoriales, de cantidad de población) o 
bien relativos, en la medida que hay otros actores (naciones, empresas, individuos) con 
intereses concurrentes que marcan una frontera al crecimiento. 
El funcionamiento del modo de producción capitalista encuentra su razón de 
ser, justamente, en la acumulación ampliada del capital. Al invertir el circuito de 
circulación de las mercancías con respecto a las economías de subsistencia o domés-
ticas, el capitalismo requiere uel incremento permanente de la tasa de ganancia. La 
expansión no es un objetivo deseado sino más bien un imperativo de subsistencia del 
propio modo de producción, en la medida en que permite precisamente, el aumento 
sostenido de la acumulación de capital. 
Ahora bien, ¿cómo asegurarla ante los límites "físicos" señalados? Al igual 
que en el análisis que hace Marx del proceso de trabajo, en el cual se pone de mani-
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fiesto el pasaje de una primera fase de extracción de plus valor a partir de la exten-
sión "física" del trabajo, a otra en la cual la "intensificación" del trabajo y la modifi-
cación de los medios de producción generan un incremento del valor agregado 
dando lugar a lo que se llama plusvalía relativa, para el conjunto de la economía, el 
incremento de valor en la producción, es lo que se denomina "productividad". 
Una aclaración merece ser hecha antes de continuar. Se ha estado hablando 
indistintamente de crecimiento económico y de desarrollo, y no se trata de térmi-
nos equivalentes. La distinción no es menor puesto que el concepto de desarrollo 
supone, además del incremento de la producción, un criterio de distribución. Si en 
los años 60 y 70 se hablaba del desarrollo como un problema, en las décadas poste-
riores pasó a serlo el crecimiento, de acuerdo con el lenguaje utilizado en los últi-
mos años a partir del auge del pensamiento neoliberal. Pero quedémonos por ahora 
con el término más sencillo, aunque puede no ser el más correcto. 
La cuestión es entonces ¿cómo se incrementa la productividad? Es decir, la 
manera en que se puede valorizar más el capital en el proceso de producción de los 
bienes y/o servicios. Considerando los distintos factores que intervienen en el pro-
ceso de producción (básicamente: insumos, medios de producción y fuerza de tra-
bajo), tal como lo ha desarrollado Marx, el trabajo es el único capaz de agregar 
nuevo valor en la medida que el resto de los factores, total o parcialmente, se hallan 
contenidos en el producto o servicio final. 
Esta valorización que realiza el factor trabajo en el propio proceso de trabajo, 
puede revestir la forma de trabajo en acto (trabajo vivo, fuerza de trabajo desplega-
da) o bien de trabajo acumulado en los medios de producción. 
Nuevamente aquí nos encontramos con las dos fuentes señaladas del creci-
miento, la innovación tecnológica (entendida en su sentido duro) y la inversión en 
capital humano. 
Según la teoría a nivel macro, esto se lleva a cabo mediante las políticas públi-
cas y privadas de incorporación de nueva tecnología y de educación (sea ésta gene-
ral, o la formación específica en las propias organizaciones productivas). Lo dicho 
vale tanto para el pensamiento neoliberal, en el cual sería el resultante de la apertu-
ra y de la competencia internacional, como para las teorías del crecimiento endóge-
no, en las cuales la innovación sería el producto, entre otras cosas, de la activación 
de los sistemas nacionales de innovación tecnológica. 
Se analizarán a continuación algunos trabajos empíricos referidos a la Argen-
tina para luego reflexionar sobre su relación con los postulados de la teoría. 
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DOS EJEMPLOS DE UN CONTRACASO 
Durante los noventa, sobre todo en la primera mitad, pero aun así durante 
toda la década y hasta la recesión que comenzó hacia 1998 y culminó en la crisis del 
2001, la economía argentina mostró un crecimiento importante. Los datos compa-
rativos disponibles en las fuentes estadísticas nacionales permiten expresarlo a par-
tir del año 1993, tal como se muestra en el gráfico que sigue: 
Evolución del PIB en miles de millones de pesos de 1993 
miles de millones de ( 
330.0J 
- « predM coiutui tn de 1993 
aeríe dcsesucioiulizida 
- Uníaire (a pradoa conatantea ie 1993) 
210,0 
trimestre 
Fuente: Instituto Nacional De Estadística y Censo (INDEC) Gráfico: evolución del PIB 
en miles de millones de pesos de 1993 
Este incremento de la productividad, según las distintas teorías económicas a 
las que se ha referido, debería haber sido acompañado por un incremento en la 
innovación tecnológica y en la capacitación de los recursos humanos, ya sea que este 
incremento se produjera por efecto de la competencia y la "selección natural" de 
aquellas empresas y sectores más competitivos (en la versión ortodoxa), o bien 
como el resultante de una política pública de inversión y capacitación por parte de 
las empresas y el Estado (tanto de los recursos humanos ocupados como a partir de 
la contratación de otros trabajadores con mayores niveles de calificación). 
Durante el mismo periodo, la tasa de desempleo se incrementó pasando del 
6,9% en mayo de 1991 al 16,1 en mayo del 1997, habiendo alcanzado un pico de 
18,4% de desempleo abierto en 1995% lo que da una idea de la estructuración del 
mercado de empleo. 
En relación con la intervención pública y la constitución de un sistema de 
ciencia y técnica, tal como lo expresan Chudnovsky y López (1996), más que una 
intervención activa y definida (independientemente de cierta legislación al respec-
to) la política científica y tecnológica se ha caracterizado por un "dejar hacer" sobre 
la base de un sistema construido en el comienzo del periodo de sustitución de 
importaciones, durante la primera mitad del siglo XX. 
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Si analizamos las acciones de formación llevadas a cabo por las empresas, 
según un trabajo cualitativo realizado por Pablo Gentili (i994) al promediar la déca-
da, en el cual se tomaron como casos de estudio las empresas líderes y más compe-
titivas en la Argentina, mostraba que la capacitación al interior de las firmas se con-
centraba en las capas altas y que sólo aquella "capacitación" general, ligada a cues-
tiones de seguridad o de comportamientos, era recibida por el conjunto de los tra-
bajadores. 
Se puede concluir, por lo tanto, que no hubo ni una política de ciencia y técni-
ca sólida ni formación al interior de las organizaciones. Podría haberse dado el caso 
de un reemplazo de fuerza de trabajo menos cualificada por otra con mayor cualifi-
cación a partir de las posibilidades que generaba un mercado de trabajo sobreofer-
tado, pero al respecto, otro trabajo reciente realizado a partir del análisis de la 
demanda de empleo en ese periodo, tampoco muestra que, lejos de incrementarse 
los pedidos de empleo calificado o con mayor formación, los mismos disminuyeran 
sobre todo en lo que hace a los empleos de investigación y desarrollo (Naclerio, 
2005). 
Los gráficos que siguen lo expresan con claridad. 
3.500.000 
Gráfico A: Los tipos de puesto de trabajo demandados en Argentina 
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Fuente: Naclerio, A. (2005) en base a datos del Indec 
Como puede apreciarse, la mayor parte de los empleos demandados corres-
ponden al sector servicios y los directamente ligados al apoyo tecnológico lejos de 
aumentar, disminuyen. 
Al analizar el tipo de complejidad de los puestos demandados, el autor 
la siguiente información: truye   
cons-
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Puestos de trabajo demandados según su complejidad tecnológica en Argentina 
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En consonancia con lo anterior, los no operadores de máquinas, asimilables a 
los puestos de menor calificación, son quienes superan ampliamente en número al 
resto, decayendo en el periodo considerado los puestos ligados al apoyo tecnológico. 
El autor analiza en profundidad el interior de cada uno de los sectores y cons-
tata que el aumento considerable del empleo en el sector servicios, frente a la caída 
de los mismos en el sector manufacturero, no compensa la pérdida global de los 
empleos más complejos. Recordemos que en el sector servicios se halla buena parte 
de lo que algunos denominan la producción de bienes intangibles o con alto grado 
de conocimiento incorporado. 
Concluye, finalmente, este artículo con la idea de que no necesariamente la 
innovación tecnológica y el crecimiento de la economía van aparejados de un 
aumento en el nivel de conocimientos incorporados a la fuerza de trabajo que esta 
economía emplea y dice: "dejamos planteado que la modernización tecnológica 
puede destruir las capacidades nacionales. Cuando esto ocurre tal modernización 
pierde su razón de ser. Consecuentemente reaparece la necesidad de prestar aten-
ción a políticas que estimulen la generación de conocimientos. En este sentido, cabe 
plantearse la pregunta: ¿Son la globalización y la acumulación nacional de conoci-
mientos, dos dimen-siones contradictorias?" (Naclerio, 2005, p. 6-7). 
Podría pensarse que, en buena medida, la sustentabilidad en el tiempo del 
crecimiento depende del desarrollo de este proceso de innovación. Ahora bien, si la 
meta es el crecimiento, está cumplida. 
Pero retengamos la información para analizar desde otra mirada el mismo 
contexto. 
En el marco de un proyecto'̂  del CONICET con sede en el CEIL-PIETTE', 
hemos analizado para el caso de las industrias que emplean procesos químicos (esta 
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definición abarca no sólo a las tradicionalmente industrias químicas, sino también 
a las de producción de alimentos y biotecnología entre otras) las transformaciones 
que se operan en las calificaciones a partir de los procesos de innovación tecnológi-
ca (tanto las innovaciones duras: equipamientos, insumos, o productos, como blan-
das: de gestión y de procesos). 
Del trabajo empírico realizado, que implicó el estudio cualitativo de una trein-
tena de casos ubicados en distintos puntos del país, surgen conclusiones que inte-
resa retomar en este trabajo. 
En primer lugar, aquello que suele denominarse post fordismo, es decir la 
homogeneidad con la cual se caracterizan los procesos productivos en cuanto a sus 
características de innovación, trabajo en grupos, mayor complejidad o abstracción 
de las tareas, entre otras características frecuentemente citadas y presentes en casi 
todas las introducciones de los trabajos recientes, lejos de ser una "homogeneidad", 
constituye una fuerte disparidad entre ramas, organizaciones e incluso, al interior 
de una misma fabricación, confluyen procesos pre tayloristas con tecnologías de 
avanzada (Testa, Figari, Spinosa, 2001). 
Esta misma heterogeneidad puede apreciarse en otros casos tal como lo seña-
lan respectivamente para Francia y España, Daniéle Linhart (1997) y Juan José 
Castillo (2005). 
Por otra parte, en el marco de un mercado de empleo estrecho y sobredeman-
dado, con una población crecientemente más educada en términos de años de esco-
laridad, pudimos comprobar una tendencia a incorporar personas con mayor canti-
dad de años de estudio para puestos que eran ocupados antes por personas sin for-
mación específica. Esta situación se presenta notoriamente heterogénea según la 
región en la cual se halle la organización, no dependiendo a su vez de la compleji-
dad de la tarea. 
Por ejemplo: dos empresas farmacéuticas de igual nivel tecnológico y tipo de 
producción empleaban técnicos o idóneos para tareas similares, según su ubicación 
en un centro urbano con alto porcentaje de población con estudios técnicos, o bien 
en una provincia del interior del país (Spinosa, 2004). 
Asimismo, los sistemas de clasificación al interior de las organizaciones tien-
den a subvalorar la formación, no reconociendo incluso las adquisiciones realizadas 
en el propio ejercicio del trabajo. La antigüedad y la experiencia no tienen forma de 
ser valorada en esquemas organizacionales con escasa posibilidad de carrera inter-
na (Testa, Figari, Spinosa, 2001). 
Independientemente de ello también hemos podido comprobar la existencia, 
en algunas organizaciones particularmente complejas, de "zonas de concentración"" 
y difusión de conocimientos específicos que posibilitaban un proceso de desarrollo 
de las carreras profesionales y un incremento de la complejidad de las intervencio-
nes que realizaban las personas (Spinosa, 2004). 
Facultad de Educación. UNED Educación XXi. 9, 2006, pp. 77-104 
88 
MARTlN A. A. SPINOSA 
¿PUEDE HOY LA ECONOMÍA DE LA EDUCACIÓN DAR POR St SOLA, RESPUESTA A LOS PROBLEMAS QUE SE PLANTEA? 
Un caso paradigmático de estas organizaciones lo constituyen las empresas 
de biotecnología, las que hoy día exportan la mayoría de su producción. 
Ahora bien, poniendo en relación las dos miradas, el problema que surge es 
la dificultad de aunar la información general y estadística con los estudios de caso. 
La estadística define valores operacionales para las variables y, por ejemplo, 
asume como trabajo técnico aquél que requiere de cierta educación formal y que 
implica cierta destreza en el uso de equipos. La forma de medición de esta variable 
es una pregunta a la persona que trabaja, o bien a quien lo emplea. De esta respues-
ta no surge la posibilidad de saber qué es lo que efectivamente la persona realiza y 
si la realización de una tarea demanda más o menos complejidad, más o diferente 
formación, etc. 
La ergonomía y la psicología del trabajo nos muestran que a las personas que 
realizan una tarea les es imposible, la mayoria de las veces, decir lo que hacen y cómo 
lo hacen. Con fi-ecuencia, lo que mencionan tanto el empleado como el empleador, 
es el contenido prescrito del trabajo. 
Sabido es que esta tarea prescrita no es igual a la actividad real (Dejours, 1999) 
pero también es cierto que la actividad real no es lo mismo que la actividad realiza-
da en la medida que, como definen Ivés Clot y otros (2001), la actividad realizada 
esconde un sinnúmero de otras actividades posibles: errores, intentos fallidos, for-
mas diferentes, las que no son accesibles en primera instancia a los directamente 
implicados en el trabajo y que requieren de un proceso analítico para emerger . 
Claro está que hay cuestiones de orden metodológico en lo que hace a la limi-
tación y el alcance de la información generada. Pero justamente lo que intentamos 
decir es que difícilmente podamos hablar de procesos de aprendizaje organizacio-
nal o individual, de construcción de bases de conocimiento para la innovación, o por 
el contrario, de descalificación o pérdida de saberes, si no miramos el proceso de 
aprendizaje en sí y el empleo de los conocimientos que se realiza en el trabajo con-
creto, la "actividad real" tal como la define Clot. 
Frecuentemente se asume que los diplomas, las certificaciones escolares, son 
un indicador válido para expresar el conocimiento. Sin embargo, los diplomas dan 
cuenta más de un nivel de clasificaciones que de calificación específica. 
En síntesis, la pregunta acerca de si se produjo o no un incremento de los 
conocimientos o de la complejidad de las tareas (para el caso de Argentina, por 
ejemplo) no puede ser contestada sino a riesgo de dar cuenta muy superficialmen-
te y con indicadores aproximativos de un problema complejo, o bien de generalizar 
la observación de un caso. 
Por último, una referencia al problema de la introducción de innovaciones. 
Desde mediados de la década de los ochenta se vienen desarrollando por diversos 
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equipos de investigación estudios sobre la innovación, la incorporación de tecnolo-
gías y la traducción de estas tecnologías en nuevos contextos. 
Al respecto, se señalaba hacia finales de los ochenta, que la adaptación de tec-
nologías, la apropiación por parte de las organizaciones de nuevos procedimientos 
y equipos de producción dependían, en gran medida, de la existencia de un factor 
organizacional de mediación que actuara como interfase entre los lugares de pro-
ducción de la tecnología y su utilización. Sin la existencia de este factor de gestión 
de las innovaciones, los riesgos de una mala utilización o un desaprovechamiento 
de las posibilidades son grandes (Ruffier, Testa, y Walter, 1987). 
Más recientemente, en un trabajo de comparación de las estrategias de inno-
vación entre Francia, Europa y Japón, llevado adelante por un equipo del LEST* se 
señala, empleando el análisis societal'", que la innovación no puede definirse por 
una acción en particular ni como el resultante de una política pública en la materia 
(las llevadas a cabo por los organismos de ciencia y técnica en este caso), sino que 
es necesaria la convergencia, por un lado, a nivel general, de un política educativa, 
de ciencia y técnica y de desarrollo industrial, conjuntamente con (al nivel de las fir-
mas) estrategias y políticas de innovación, de organización industrial y de gestión 
de los recursos humanos (Lanciano, Maurice, Silvestre, y Nohara, 1998). 
Por lo tanto, lo que permite delimitar un espacio de innovación es la confluen-
cia de estas estrategias y políticas a nivel general societal y a nivel de las firmas. Es 
en este espacio (y esto no lo dicen los autores) donde la innovación puede ser encar-
nada por los sujetos, en la medida que es finalmente a este nivel en el que se produ-
ce el conocimiento, circula y se hace productivo el trabajo. 
Con frecuencia la contradicción entre estos niveles implica un obstáculo para 
que la innovación se produzca. Tomando sólo un ejemplo de estas contradicciones, 
las políticas de recursos humanos que tienden a hacer más flexible la fuerza de tra-
bajo, menos jerárquicas las pirámides organizacionales, más explícito el trabajo a 
partir de la introducción de normas de calidad, constituyen impedimentos para la 
consolidación y apropiación de la experiencia de trabajo y la consolidación de fuen-
tes de innovación (Mercier y Tripier, 2003; Spinosa, 2004b). 
Resumiendo este apartado, el problema del crecimiento económico y su rela-
ción con la formación de las personas, su nivel educativo y la innovación, no puede 
ser analizado sólo en el plano general ya que los conceptos mismos de innovación y 
de formación remiten a procesos con anclajes concretos en organizaciones e indivi-
duos. Es posible dar cuenta de las certificaciones, de los diplomas, pero eso nos dice 
poco de lo que las persona saben. Podemos hablar del contenido del trabajo a partir 
de indicadores generales, pero con suerte sólo estaremos hablando del contenido 
prescrito. Podemos, finalmente, analizar la demanda explícita de complejidad de los 
puestos, pero no podemos conocer si el origen de esta demanda se debe a las condi-
ciones del mercado de empleo o al incremento de la complejidad de las tareas. 
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En el apartado siguiente se profundizará el tema de las razones que llevan a 
las personas a educarse y, nuevamente, adelantando la conclusión, veremos que 
tampoco puede ser explicado exclusivamente desde la perspectiva de cálculos y 
beneficios. 
Las demandas por mayor educación 
Desde la perspectiva económica la educación es considerada como un bien 
más que, al estar sujeto a las leyes de oferta y demanda, sigue los mismos criterios 
que el resto de las mercancías. 
Entre los bienes que circulan en el mercado, la economía distingue los de 
carácter privado, es decir reservados a un solo agente económico, de los de carácter 
público, que están dirigidos al colectivo. 
La ubicación que se le dé a la educación en una u otra de las categorías es cen-
tral, puesto que condiciona el sentido atribuido a las políticas, al gasto en educación 
y, asimismo, a los sujetos en sus demandas. 
Si la educación es considerada un bien de uso privado la explicación se orien-
tará, tal como lo sostiene Bourdon (1993), hacia la eficacia del gasto y la relación 
entre gasto público y apropiación privada de los beneficios. Por ejemplo, las políti-
cas de arancelamiento de la educación superior deben leerse en esta clave. 
En el mismo sentido el razonamiento confluye hacia la idea de que los indivi-
duos, en su decisión de educarse, evalúan el rendimiento privado que luego tendrá 
este gasto en términos de ingresos a obtener. Las organizaciones productivas, por 
su parte, invertirán en la formación de sus trabajadores en la medida en que lo que 
ellos puedan retribuir en concepto de productividad sea mayor que lo erogado en 
cuanto a costos de la formación, costo de oportunidad si la formación fuera en tiem-
po de trabajo, e incremento de salario, si lo hubiere. 
Si la educación en cambio es considerada un bien de uso público, su contribu-
ción a la economía no puede evaluarse por los salarios percibidos en forma indivi-
dual; por el contrario, el concepto de externalidades da cuenta de un valor que es 
difícilmente apropiable, que es beneficioso para el colectivo, que podría expresarse 
en términos del incremento de las capacidades generales de la población o, siguien-
do las teorías del crecimiento endógeno de las que se habló en el apartado anterior, 
en la existencia de una base de conocimiento que posibilite y dé lugar a la innova-
ción y al crecimiento. 
El problema que encuentra esta concepción, señala Bourdon en el trabajo 
citado, es el de la medición estadística de un bien difícilmente divisible. 
Si las primeras concepciones puede intentar explicar las motivaciones indivi-
duales por el incremento de la educación (aunque como lo señala Bourdieu (2001) 
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las motivaciones de los agentes económicos no están orientadas exclusivamente por 
el cálculo de costos y beneficios), las segundas, las que ven a la educación como un 
bien público, pueden predicar respecto del papel del Estado en las políticas o en la 
justificación del gasto pero, difícilmente, sin forzar los argumentos, puedan explicar 
la demanda de la población. 
Al respecto Jean Frangois Germe (2002), en un trabajo referido al caso fran-
cés pero que integra un estudio sobre la situación europea (Beduwe y Planas, 2002), 
distingue diferentes dimensiones que intervienen en la elevación generalizada del 
nivel educativo y de las demandas por educación observadas en Europa. 
Por una parte, señala el autor, existe una lógica política e institucional que se 
vincula con la institucionalización de la educación y su papel dentro de la constitu-
ción de la Nación y el Estado. Este fenómeno promueve en sí mismo una expansión 
de la cobertura por efecto de la propia estructura del sistema educativo, que tiende 
a ampliarse, y de las necesidades de integración social. 
En segundo lugar, y esto resulta evidente en el caso francés, las relaciones entre 
formación y empleo alcanzaron una normatividad extrema con todo un sistema de 
clasificaciones ocupacionales fundado en las lógicas de las certificaciones educati-
vas. Las sucesivas grillas nacionales de clasificación, las convenciones colectivas de 
trabajo (entre otras regulaciones), acudieron a la distribución de diplomas y certifi-
cados como una fuente de legitimación de las jerarquías sociales. Si bien el caso de 
Francia es particular por su envergadura, no se trata de un fenómeno ajeno a otros 
países. 
Luego se distingue un comportamiento diferencial por parte de la juventud 
que busca, en el acceso a la educación, nuevas formas de diferenciación y de inte-
gración en la sociedad. En un primer momento con el acceso a la educación secun-
daria, y luego de los sesenta, con un fuerte impacto en los estudios superiores. 
Finalmente, se menciona en el documento como factor que interviene en el 
aumento del nivel educativo, a las demandas de las empresas por una fuerza de tra-
bajo más formada, flexible y adaptada a nuevas situaciones. Hecho que no es nuevo, 
como lo señala Anne Querrien (1994) al hablar de la constitución del sistema educa-
tivo, pero que adquiere en la segunda mitad del siglo XX una forma más compleja y 
sofisticada a partir de los procesos crecientes de división y tecnificación del trabajo. 
Si particularizamos la mirada hacia los aspectos cualitativos, es decir, qué tipo 
de educación es la que demanda la población, una primera cuestión (casi obvia) es 
que el término población es un concepto demográfíco-político que no diferencia 
situaciones por clases y segmentos sociales. 
En un clásico estudio de Fierre Naville (i975) sobre la orientación profesio-
nal, el autor se formula la pregunta ingenua acerca de por qué a ningún niño de otro 
tiempo le surgió la vocación por oficios actuales, o por qué existen vocaciones de 
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doctores, abogados, arquitectos o maestros, y no de mozos, peones de zanja, u otras 
ocupaciones varias. 
El esfuerzo de argumentación de Naville está puesto en demostrar que no 
existen fundamentos innatos de la ocupación o la orientación hacia un tipo de estu-
dio en particular y que, asimismo, "las facilidades" hacia una rama del saber en par-
ticular se hallan condicionadas por las experiencias sociales de los individuos. 
Del mismo modo hoy, estudios realizados sobre las profesiones universita-
rias, demuestran ciertos procesos de división por género, por sector social de perte-
nencia, por contexto geográfico y cultural, en las elecciones que las personas hacen 
de la formación superior. Esto nos muestra una demanda que se orienta según otros 
factores psicológicos y sociales que no son el cálculo de costo y beneficio, o la mera 
información sobre el mercado de empleo (Testa, y Lorenzo 2002; Testa, Lorenzo y 
Spinosa, 2005). 
En otro orden, pero en la misma dirección de argumentación, trabajos sobre 
las demandas de los sectores populares por educación han mostrado la existencia de 
procesos de "inhibición de la demanda", lo que origina como resultado que quienes 
más educación tienen, son los que a mayores niveles acceden y condicionan buena 
parte de las políticas institucionales, en la medida que la expresión de una deman-
da social no es la suma de los deseos subjetivos, sino que se concreta en canales 
colectivos con impacto público (Sirvent, Clavero, y Feldman, 1990). 
Nuevamente nos hallamos ante la explosión de un concepto. Las demandas 
por educación no pueden reducirse a las demandas por diplomas puesto que el 
resultado de la formación y el diploma corresponden a dos órdenes diferentes de la 
realidad social, como lo profundizaremos al hacer referencia al mercado de empleo. 
Por otra parte, si existe algo a lo que llamamos demanda social, no es el resultado 
de las elecciones individuales. Una demanda social exige, como lo expresa Sirvent 
(1990), contar con expresión y con canales colectivos. Asimismo, estas decisiones 
individuales y las colectivas no pueden ser pensadas solamente desde su finalidad 
en función del empleo o el ingreso, puesto que hay un conjunto de otros factores de 
clase, etarios, de género, geográficos, culturales, que orientan el "mundo de lo posi-
ble" de los distintos actores. 
Si de lo que se trata es de explicar el por qué las personas deciden educarse y 
la orientación que toman estas decisiones, los argumentos esgrimidos desde la eco-
nomía de la educación en su vertiente tradicional, parecen al menos superficiales e 
insuficientes. Pasaremos a analizar a continuación el tercer problema señalado en 
la introducción, el funcionamiento del mercado de empleo. 
El mercado de trabajo y las carreras profesionales 
El concepto de mercado, en su uso corriente, supone un espacio y un tiempo 
en el cual se intercambian productos. Bien sea que éstos se intercambien unos por 
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otros directamente con algún orden de equivalencia (en un sistema de trueque) o 
indirectamente utilizando la moneda como mediador entre los intercambios y uni-
dad simbólica de valor. 
En el caso del trabajo este mercado, tal cual lo definimos, no existe. Claro que 
tampoco para el intercambio de otros productos si definimos una escala amplia. A 
nivel nacional o mundial no existe un tal espacio al que llamar mercado. El merca-
do es, en definitiva, una relación social. Por tanto, esta relación se halla imbuida de 
la reglas, divisiones, sistemas de pertenencia, circuitos de información, etcétera, 
que conforman la sociedad (Fríes, 2000). 
La particularídad del mercado de trabajo, en el capitalismo, es que los traba-
jadores se hallan compelidos a vender su fuerza de trabajo para subsistir. No pue-
den no hacerlo y cuando esto sucede (como es frecuente en los países del sur con los 
altos índices de desempleo y sin regímenes de seguridad social establecidos y gene-
ralizados) se pone en riesgo la vida. 
Otra distinción importante al hablar del mercado de trabajo es su carácter 
dependiente de las intervenciones públicas. Tal como lo ha demostrado Robert 
Castel (1995) para Europa, y como lo expresan para el caso particular de la Argentina 
Adriana Marshal y Rosalía Cortez (1991), no es posible comprender el origen y el 
funcionamiento del mercado de trabajo sin la tutela y la regulación del Estado. 
El Estado define las normas que regulan el intercambio de la fuerza de traba-
jo; establece quiénes pueden participar y quiénes no; modifica las necesidades de 
reproducción de la fuerza de trabajo a partir de la provisión de bienes y servicios y, 
en consecuencia, el valor del salario; asegura el consumo y la supervivencia (o no) 
de la fuerza de trabajo por medio de las políticas sociales; y por último (y no por ello 
en menor frecuencia) emplea la coerción para reclutar a la ftierza de trabajo (las 
levas o las "leyes de vagos" en su momento) o para disciplinarla. 
El imperativo moral a participar del mercado de trabajo ha sido en la historia 
del capitalismo occidental una larga construcción que, como señala André Gorz 
(1997), se ha inventado la noción de trabajo tal cual hoy la concebimos, y esta inven-
ción se ha llevado a cabo por medio de diversos mecanismos compulsivos e ideoló-
gicos. 
El mercado de trabajo, así construido o en construcción, posee, en primer tér-
mino, la característica de no ser homogéneo. Existen múltiples mercados de traba-
jo condicionados por la rama y el sector de la economía; por la zona geográfica de 
la cual se haga referencia. Las condiciones de acceso, permanencia y movilidad en 
su interíor se especifican según esta heterogeneidad (Villa, 1990). 
La otra característica importante a señalar es que se trata de un espacio seg-
mentado jerárquicamente. No todos pueden acceder a todos los niveles y cada uno 
de ellos define condiciones específicas para su ingreso, permanencia y promoción. 
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Finalmente, debemos señalar que se trata de un producto histórico y, como 
tal, conflictivo y dinámico. En los últimos veinte años puede observarse un movi-
miento importante, tanto en América Latina como en Europa, desde un mercado 
fundado en la movilidad interna de la fuerza de trabajo al interior de las organiza-
ciones productivas (carreras internas en las empresas, una lógica de antigüedad y 
promoción, con alta estabilidad de la fuerza de trabajo), a un mercado abierto y 
externo, en el que la movilidad se origina a partir de criterios de validación que no 
surgen del propio proceso de trabajo y de sus relaciones (Germe, 2001). 
Si bien desde la consolidación del capitalismo y la relación salarial, en la 
segunda mitad del siglo XX, la educación y el empleo se vincularon como formas de 
legitimación de un orden social, el problema, al decir de Lucie Tanguy (2001), es 
que se intenta correlacionar en una misma jerarquía dos órdenes que se hallan, a su 
vez, cada uno internamente jerarquizado y con reglas que no necesariamente pue-
den coincidir en un tiempo histórico. 
En un supuesto de correspondencia perfecta, a cada puesto de trabajo le 
corresponde una complejidad y una calificación determinada. Muchos fueron los 
intentos por dar una lógica de este tipo al funcionamiento del mercado de empleo. Sin 
ir más lejos, los supuestos con que se fundaron programas de investigación" e insti-
tuciones públicas'^ tenían por finalidad planificar la demanda de recursos humanos 
en un sistema que se suponía equilibrado o, al menos, con posibilidades de equilibrio. 
Buena parte de los estudios económicos sobre educación y empleo también 
parten del mismo supuesto. Tres cuestiones al respecto merecen ser consideradas. 
En primer lugar que la relación entre tecnologías, clasificación y calificacio-
nes no es una relación unívoca, sino que define en el mejor de los casos un escena-
rio de soluciones posibles. Existen variadas maneras de resolver una misma produc-
ción aún con la misma tecnología, según se efectué la división del trabajo y las 
luchas y condiciones que se establezcan entre el capital y el trabajo. Ya en el primer 
apartado se han dado ejemplos al respecto. 
La segunda consideración es que dentro de un mercado de trabajo que fun-
ciona a partir de los diplomas, el valor de los mismos en el intercambio no remite a 
un problema de calificaciones, sino a un problema de clasificación y estratificación 
social. No está en juego en un diploma lo que la persona hace o puede hacer, sino 
que el diploma es un indicador selectivo de la fuerza de trabajo que posibilita una 
cierta jerarquización de la misma. 
La tercer idea, a la cual se hizo alguna referencia con anterioridad, es que un 
diploma sólo parcialmente da cuenta de lo que una persona es capaz de hacer y de 
la complejidad de situaciones para la que está preparado. Toda la discusión teórica 
respecto de los términos de calificación y competencia pone el acento, justamente, 
en la dificultad de expresar en una certificación la capacidad efectiva y por ende 
remunerable de una persona, para contribuir al proceso de trabajo. 
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Observamos en consecuencia un fenómeno aparentemente contradictorio. 
Por un lado, se exacerba el valor de los diplomas y certificaciones para participar del 
mercado de trabajo: proliferan las titulaciones académicas, se crean cursos y postgra-
dos, aumenta la presión por la educación superior de los sectores medios, se gene-
ran programas de validación de los aprendizajes construidos en el trabajo -certifi-
cación de competencias, u otros nombres, lo cual constituye una forma de darle un 
valor equivalente en términos de certificado a algo que anteriormente era valorado 
y no lo requería-; al mismo tiempo y en el mismo movimiento, la gestión de la fuer-
za de trabajo al interior de las organizaciones se funda, cada vez más, en criterios 
subjetivos, lábiles y actitudinales. Se pasa de una gestión por el saber a otra orien-
tada por el saber ser (Spinosa, 2005), cuestionando de algún modo el supuesto 
incremento de la complejidad de muchas de las tareas, como también se demostró 
en el primer apartado. 
En los últimos años esta falta de correspondencia entre los puestos y los diplo-
mas ha sido analizada críticamente en relación con el funcionamiento del mercado 
de empleo y su vínculo con la educación. Se ha puesto el acento en un fenómeno que 
se denomina sobreeducación o desclasamiento. 
Para el caso argentino en particular, un trabajo reciente de Pablo Pérez (2005) 
muestra un incremento en los niveles de diplomas entre los contratados, particular-
mente en el caso de los jóvenes y en las empresas modernas, pero que, al mismo 
tiempo, este incremento no se corresponde con la creación de puestos de mayor 
complejidad. 
Se relativiza, asimismo, el uso que con frecuencia se hace de la política edu-
cativa como parte de una política activa de empleo, en la medida en que, lejos de 
incrementarse el nivel de empleo, se produce un efecto de cascada por el cual los 
más educados acceden a los empleos disponibles (aun siendo de menor calificación 
que para los que están preparados) y los menos educados quedan afuera de la dis-
tribución de empleos. 
En el mismo sentido, otro autor señala el efecto perverso que puede tener el 
incremento del nivel educativo en un mercado de trabajo que funciona con una lógi-
ca de credenciales (Léné, 2005). 
Ahora bien, el problema, creemos, más allá de lo valioso de los análisis prece-
dentes y en relación con los objetivos que nos propusimos, radica en la concepción 
misma de la relación entre la educación y mercado de trabajo. 
Pérez, en su artículo, menciona las diferentes escuelas y teorías desde las que 
puede concebirse el problema en el marco de análisis de la economía. Por un lado 
la hipótesis de la teoría del capital humano en la cual, al concebir la educación como 
un bien de mercado más en el uso privado, tal como se lo definió al iniciar este apar-
tado, la sobreeducación estaría dando cuenta de una deflación del valor real de los 
diplomas originada en la falta de calidad de la educación. Como puede verse, buena 
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parte de las recomendaciones de los organismos internacionales de crédito sobre 
educación se fundan en este supuesto. 
Por otra parte, se hallan las teorías que sostienen que la empresa toma perso-
nas con mayor certificación por el uso que de estas habilidades se podrá hacer pos-
teriormente. Al mismo tiempo los individuos aceptarían puestos inferiores, a partir 
de sus expectativas de movilidad, o bien como sostienen otras teorías, porque el 
tiempo de desempleo resulta una señal negativa para búsquedas posteriores. 
Finalmente, se mencionan las teorías del filtro, las que sostienen que en rea-
lidad la educación no agrega nada, sino que ordena a las personas según capacida-
des, siendo ésta una señal que utilizan las empresas para la contratación. 
Mas allá de las diferencias, y con esta breve referencia no se pretende dar 
cuanta acabadamente de las mismas, lo que interesa señalar es que todas parten de 
asimilar la capacidad (adquirida o innata), la calificación, con una credencial que no 
necesariamente responde o es un indicador válido de la misma. 
Los procesos de aprendizaje, las capacidades efectivas de los sujetos, no pue-
den expresarse en un diploma. Mucho menos en lo que respecta al mundo del tra-
bajo, en la medida que el orden del "saber" que ha constituido al sistema educativo, 
es totalmente diferente al del "saber hacer" que orienta el desempeño en el trabajo 
(Barbier, 1996). 
Se trataria de un fenómeno de sobrecertificación más que de sobreeducación; 
de correspondencia entre algo que produce la escuela: los diplomas, y el mercado de 
trabajo. Ahora, para analizar la vinculación entre el saber y el trabajo, nuevamente, 
nos encontramos sin herramientas. 
La formación en el trabsúo 
Hablar de formación en el trabajo como una acción explícita, intencional, que 
requiere de la decisión de los que organizan el trabajo, no puede hacerse dejando 
pasar por alto que este hecho es el resultado del proceso de división del trabajo, de 
la separación progresiva de las tareas de concepción y las de ejecución. La capacita-
ción se hace necesaria en la medida que no es el hombre que realiza el trabajo quien 
lo concibe. 
Hasta no hace mucho tiempo (y aún hoy en muchas organizaciones producti-
vas, tal como pudimos comprobar en el trabajo de investigación) la capacitación fue 
pensada como un elemento extemo al proceso de trabajo. De este modo se la conci-
be en general e incluso por los teóricos de este tipo de acciones educativas (Pain, 
1996). Se capacita para incorporar a alguien, para introducir un cambio, para pro-
ducir una innovación que luego será adosada al proceso de trabajo corriente. 
Actualmente, a partir del énfasis puesto por las teorías del crecimiento endó-
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geno, de las políticas de calidad y del nuevo "management participativo" 
(Stankiewicz, 1990), la capacitación pasa a formar parte de la cotidianeidad del tra-
bajo. 
Cada vez con mayor frecuencia, la gestión de los recursos humanos depende 
de procesos de capacitación o de mecanismos de evaluación de "saberes" para lle-
varse a cabo. 
Sin embargo, tal como lo explica Lude Tanguy en el trabajo ya citado, se rea-
liza sobre la base de dispositivos sofisticados, abstractos y poco objetivos que, más 
que evaluar capacidades, generan un efecto de discrecionalidad racionalizada para el 
uso flexible, móvil y precario de la fuerza de trabajo. Buena parte de lo que hoy se 
denomina capacitación, o lo que realizan en las empresas las áreas de capacitación, 
no es otra cosa que un enmascaramiento de la gestión arbitraria, facilitada por con-
diciones de escasez de empleo y de formas de regulación del trabajo que lo permiten. 
Ahora bien, ciertamente existen experiencias de círculos de calidad, de gene-
ración de espacios de aprendizaje y de organización calificante. El problema es que 
muchas veces, tal como se indicó al hacer referencia al problema de la innovación, 
chocan con las contradicciones de no haberse constituido un espacio real de inno-
vación. 
El otro problema que es preciso señalar es el de los beneficios o extemalida-
des de la capacitación. 
¿Qué es lo que decide a la empresa a invertir en capacitación? En la teoría neo-
clásica, como se expresó, esta decisión esta fundada en el hecho de que la inversión 
en capacitar sea inferior a lo que se espera recibir en concepto de productividad. 
Para los trabajadores, el incremento de la productividad de la empresa es el 
incremento de la tasa de explotación, con lo que no puede haber coincidencia de 
intereses. 
Según las teorias del crecimiento endógeno, la decisión de invertir en capaci-
tación podría no tener una consecuencia inmediata directa, sino el construir una 
base de conocimientos que favorezca el desarrollo o bien la incorporación o difusión 
de innovaciones. 
En relación con ello, es preciso señalar que los trabajadores, en su hacer dia-
rio, construyen saberes en forma permanente. No sólo un conocimiento experto 
sobre la práctica sino también, y fundamentalmente, conceptos y teorías respecto 
del trabajo que hacen (Pastré, 2004). 
El proceso de construcción de un saber individual y colectivo es permanente 
en el trabajo. En todo grupo se construye lo que Ivés Clot (2004) denomina un 
"género profesional", definido como un modo de ser particular del trabajo que se 
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forja en la historia y las reglas de acción que un colectivo se da para sí de modo 
implícito. Constituye, asimismo un modo de enfrentarse a los problemas que se le 
plantean, estrategias de resolución comunes y que conforman la memoria del colec-
tivo. Este género se diferencia, a su vez, de lo que cada individuo realiza efectiva-
mente, en la medida que la acción es por definición singular. Esta acción individual 
es denominada por el autor como "estilo profesional", y conforma una especifica-
ción del género. La acción individual, en un proceso dialéctico, conforma el saber 
colectivo y, al mismo tiempo, es conformada por él. 
Puesto que el proceso de trabajo es por definición incompleto, es esta dialéc-
tica cotidiana la que posibilita la realización del trabajo, en la medida que la pres-
cripción abarca tan sólo una parte del trabajo que se actualiza permanentemente. 
El desarrollo del capitalismo y, en consecuencia, de la productividad, se ha 
organizado justamente a partir de la "captura", de la expropiación, de este conoci-
miento en construcción permanente, lo que constituye una contradicción con la 
intención de posibilitar la innovación, ya que la misma conduce a la autonomía de 
los trabajadores. 
Por ende, el problema de la capacitación en la empresa no puede pensarse 
desde la teoría económica exclusivamente, o desde las razones de costos y benefi-
cios, sino que se debe incluir en el núcleo de esta cuestión el problema político que 
implica. 
Del mismo modo, el proceso educativo de construcción, transmisión de cono-
cimientos y de puesta en valor de los mismos, es una cuestión no sólo educativa sino 
también económica y política. 
El rebrote de la preocupación por la educación 
Por último, quisiera dejar planteada brevemente una cuestión que en nues-
tros días se presenta como revitalizadora del papel que debe jugar la economía de la 
educación en la sociedad mundializada: la apelación a la sociedad y a la economía 
del conocimiento. 
Una primera cuestión a problematizar es el papel creciente de lo que algunos 
llaman economía inmaterial. La misma se funda en la existencia de numerosas 
organizaciones productivas en las que la producción no es tangible (servicios, infor-
mación, u otros productos, entre los que las empresas de software y de Internet se 
constituyen en el paradigma). 
Al respecto, cabe preguntarse en qué medida esto constituye algo totalmente 
nuevo o si es parte del proceso creciente de división del trabajo entre empresas, por 
un lado, y del incremento del trabajo indirecto sobre el trabajo directo, por el otro. 
Ya hacia los años cincuenta los estudios de la sociología del trabajo daban 
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cuenta de indicadores de esta tendencia. Cierto es que en la actualidad ha cobrado 
una dimensión importante, que hay organizaciones de cientos de personas en las 
que no se realiza ningún producto físico, pero ¿serían posibles esas organizaciones 
si no existiera en algún punto de la cadena otra organización que produjese algo? 
¿constituyen una nueva economía o es la exacerbación de la tendencia, por un lado, 
a sofisticar cada vez más la gestión del tiempo de no trabajo, a conquistar nuevas 
posiciones de mercado en la subjetividad, lo que Guattari (1995) llama la "rizomiza-
ción" del capitalismo y, por otro, a incrementar la velocidad de circulación del capi-
tal, pero que siempre necesita anclarse en alguna estructura material para hacerse 
productivo? 
El otro elemento a remarcar es el carácter específico que el conocimiento 
tiene en esta nueva economía. Como señala Phillipe Bretón (2005) no se trata de 
una discusión nueva. Las reflexiones sobre el papel del saber en la sociedad se 
remontan a preocupaciones filosóficas muy antiguas. Lo que sí resulta novedoso, 
dice este autor, es la "doble reducción" que se opera en los discursos sobre la socie-
dad del conocimiento, en la medida que el conocimiento en general se reduce al 
conocimiento científico, descartándose todo otro tipo de saber (pongamos por caso 
el que construyen las personas en el trabajo a partir de su experiencia) y luego, el 
saber científico es reducido a la información en pro de su rápida difiasión y aplica-
bilidad en las decisiones de corto plazo. 
Jean-Baptiste Meyer (1998) habla de una versión "luminarista" de la sociedad 
del conocimiento que mezcla en sus análisis lo propio del iluminismo en cuanto a la 
importancia del conocimiento, con una visión milenarista en la cual la edad dora-
da de la humanidad está por advenir. 
La apelación a una nueva sociedad en la cual el conocimiento sea el pilar 
democratizador de su estructura, olvida los procesos de monopolización, de expro-
piación y de control de saber que constituyen las reglas básicas sobre las que se edi-
ficó la sociedad moderna. Difícilmente esto se revierta por las necesidades de incre-
mento de la productividad del propio capitalismo. 
Conclusión 
A partir de los principales temas y relaciones abordados por la economía de 
la educación se han señalado cuatro puntos que constituyen, centralmente, las prin-
cipales preocupaciones históricas y actuales de la disciplina. 
El problema del crecimiento económico y su relación con la educación; las 
demandas sociales por la elevación del nivel de formación; el funcionamiento del 
mercado de trabajo y la formación en el trabajo mismo. 
Finalmente, se ha reflexionado sobre la revitalización de los acercamientos 
económicos a la educación a partir de lo que se denomina la sociedad o la economía 
del conocimiento. 
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Para cada uno de estos temas hemos mostrado, a partir de otras referencias teó-
ricas de la propia economía pero, fundamentalmente, de otras disciplinas, las dificul-
tades para dar cuenta acabadamente de los problemas sobre los que se intenta traba-
jar. 
El problema de analizar la contribución que la formación de las personas hace 
al crecimiento económico, tal como se lo ha enfocado, no termina de explicarse a 
partir de indicadores agregados y construidos desde perspectivas que asimilan las 
certificaciones con las calificaciones. 
Las demandas por educación responden a lógicas divergentes, propias de las 
instituciones que regulan las esferas de la producción y de la enseñanza, pero tam-
bién vinculadas con hábitos de la población y asimismo con procesos de silencia-
miento y opresión. 
La correspondencia entre un mercado de trabajo (concebido artificialmente) 
y los niveles educativos, expresa sobre todo un problema de correspondencia de 
ordenamientos jerárquicos, pero no de saberes y aplicaciones en la producción. 
Por su parte, la formación en el trabajo, tal como se la concibe, esconde un 
complejo proceso de creación de conocimiento sin el cual no sería posible la realiza-
ción del trabajo. Proceso que no es valorado, o sólo parcialmente y que incluye un 
potencial de conflictividad en la medida que cuestiona el control mismo del trabajo. 
Todas estas dificultades, a su vez, se reafirman ante la apelación que se hace 
a una tal llamada "economía del saber", en la cual pareciera que el destino de los 
países y los pueblos depende de la habilidad para construir un conocimiento que se 
supone de libre acceso y gratuito. 
Podría decirse que no es váUdo cuestionar desde otras miradas o enfoque teó-
ricos, que tan sólo desde el jM-opio cuerpo de la teoría es desde donde pueden surgir 
las soluciones científicas. Es probable. 
Sin embargo, también las ciencias se transforman y son más capaces de dar 
cuenta de los problemas reales de los hombres, en el diálogo con otras ciencias y con 
otros tipos de saberes. 
Como decía Leopoldo Marechal, "de los laberintos se sale por arriba". Tal vez 
sea el tiempo de alzar la cabeza. 
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NOTAS 
1.- Al respecto ver Katz (1996). 
2.- Véase al respecto: Cohn y Johnes (1994); Gurgand (2005); Lassibille y Navarro Gómez (2004); Moreno Becerra 
(1998) o bien el portal de la Asociación de Economía de la Educación (AEDE). 
3.- Cabe destacar que se trata de un proceso que se constituyó con anterioridad pero que cobró nueva fuerza a par-
tir de la consolidación de la llamada sociedad salarial, Castel (1995). 
4.- Fuente INDEC. 
5.- Proyecto "Cambio Tecnológico y transformación de los perfiles profesionales de la Industria Química", dirigido 
por el Lie. Julio C. Testa 
6.- Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas de la Argentina. 
7.- Centro de Estudios e Investigaciones Laborales - Programa de Investigaciones Económicas sobre Tecnologías 
Trabajo y Empleo, de Buenos Aires. 
8.- El concepto de "zona de concentración de saberes", alude a la presencia en determinadas fases o elementos del 
proceso productivo, de conocimientos técnicos específicos, que requieren para su operación de un soporte cog-
nitivo construido en la educación formal, o bien a partir de la conceptualización de la experiencia de trabajo. El 
desarrollo de este concepto, aún en construcción, se profundiza en la obra citada. (Spinosa, 2004). 
9.- LEST, Laboratoire d'Economie et de Sociologie du Travail, con sede en Aix-en-Provence. 
10.- Metodología desarrollada particularmente por el Lest y originalmente por Maurice, Sellier, y Silvestre (1986). 
11.- En Argentina, el CONADE (Consejo Nacional de Desarrollo) que se originó en la década de los sesenta tenía 
entre sus objetivos el de planificar las necesidades de mano de obra. 
12.- El mandato de creación del CEREQ (Centre d'études et de recherches sur les qualifications) por el Comisariado 
del Plan, a principios de la década del setenta en Francia, tenía el mismo carácter. 
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